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Ⅰ. 問題設定
学童保育は､ 学童 (保育) クラブや児童クラブなどと呼ば
れ､ 共働き・母子・父子家庭の子どもたちの放課後と学校休
業日の生活を守り､ それをとおして親の働く権利と家族の生
活を守るものである｡
学童保育は､ 1950年代に東京・大阪などから草の根的に始
まり､ 高度経済成長を背景とした ｢共働き｣ の広がりにより､
1970年代に急速に発展した｡ その後､ 法制化を望む地域の関
係者の声に呼応して､ 1997年 ｢放課後児童健全育成事業｣ と
して児童福祉法の中に公的に位置づけられた｡
社会的には､ 女性の社会参画意識の高まりや ｢共働き｣ の
一般化､ 核家族化による家庭の子育て力の低下､ 母子・父子
家庭の増加､ 学校週五日制の導入などを背景として､ 学童保
育の社会的需要はますます高まっている｡ それに伴い､ 学童
保育の発展には､ 子どもに直接携わる学童保育指導員が重要
な役割を果たすと考えられている｡
ところが､ 法的な位置づけがなされ､ 多くの学童保育が法
的な事業や援助の対象となる一方､ 学童保育指導員について
は､ 法的には､ ｢放課後児童指導員｣ という呼称になったも
のの､ 身分や地位､ 職務内容や専門性について全国共通の資
格や基準のようなものは､ いまだ確定されていない｡
学童保育指導員の専門性についての研究をみると､ 一般的
な職務の特性 (学童保育指導員の仕事とはいかなる特性をも
つのか) という観点からの分析は行われている｡ 学童保育指
導員の専門性について､ 美見 (1992) は､ 子どもとの直接的
関わりのみならず､ 学童保育運動やネットワークづくりも含
めて捉えている｡ また､ 松浦 (2000､ 2001) は､ 子どもとの
関わりを核とする相対的に狭い範囲に専門性を絞ってまとめ､
二宮 (2000) は､ ｢コミュニケーション労働者｣ として学童
保育指導員の専門性をまとめている｡ 一方､ 重森 (1998) は､
｢公務労働者｣ としての学童保育指導員の専門性を総合性と
して位置づけている｡
以上のように､ 一般的な職務の特性という観点からの分析
はすでに行なわれているが､ その職務の内実について､ 学童
保育の役割や位置づけにかかわらせながら具体的に検討した
研究はまとめられていない｡
そこで､ 本研究では､ 学童保育指導員の専門性について､
以下の点を明らかにすることを目的とする｡
① 戦後､ 日本の学童保育の歴史を概観しながら､ 学童保
育指導員の専門性が歴史的にどう変化してきたのかにつ
いて考察する｡
② 次に､ これまで提起されている学童保育指導員の専門
性をめぐる議論を整理し､ 考察を加える｡
③ 以上の論議を踏まえて､ ｢学童保育指導員の専門性に
は､ 『子どもの自立に必要な技能を形成する』 という観
点が重要課題である｣ との仮説を検証する｡
Ⅱ. 学童保育指導員の歴史１)
本章では､ いくつかの参考､ 引用文献をもとに学童保育の
歴史的変遷を追いながら､ 学童保育指導員がどのような役割
を果たしてきたのかについて､ 法制化前後と現在に分けて概
観する｡ その上で､ 私見を交えながら学童保育指導員が歴史
的にどのように変化して､ 現在に至ったのかについて考察し
ていく｡
― 79 ―
富山大学教育学部研究論集 №７：－(２００４)
	

―自立した生活のための技能の形成という視点から―
野平 眞弓・吉見 昌弘
On Specialty of After-School Careworkers’ Work
－In Relation to Skills of Children for Autonomy in Life－
Mayumi NOBIRA・Masahiro YOSHIMI
キーワード：学童保育指導員､ 専門性､ 技能形成､ 遊び､ 生活
表１ 学童保育の歴史
年 出 来 事
1948 大阪市の今川学園で日本初の学童保育開始
1960 大阪市四貫島小学校に ｢ひまわり教室｣ 誕生
1962 東京の学童保育連絡協議会発足
1964
東京学童保育連絡協議会が第一回研究集会を開催
(参加者30名)
1967 第二回研究集会､ 連絡協議会が全国組織になる
1976
第一回指導員学校 (参加者300名)､ 都市児童健全
育成事業誕生
(１) 法制化前
学童保育指導員は学童保育の出現に伴って現れた職業であ
る｡ 学童保育は､ 働く親たち (特に働く母親たち) の ｢仕事
と子育てを両立させたい｣ という願いから生まれた｡ 父母と
協力してこの願いを実現化する人として､ 学童保育指導員と
いう職業が登場したのである｡
学童保育づくりは､ 民間の保育園を足がかりにして出発し
た｡ 保育園と父母との間で､ 卒園児の放課後をどうするかが
問題になり､ 日本初の学童保育が1948年に大阪市の今川学園
で発足した｡ その後､ 大阪では児童館・隣保館が､ また東京
では保育園が学童保育の主な拠点となった｡ しかし､ 保育園
の収容力は大きくなかったため､ 町会や地域団体の協力を得
つつ､ 町会会館や個人宅を拠点とした共同保育として運営さ
れた｡ 当時は運営費もすべて父母が負担していたため､ 指導
員の給与は少なく､ また支給日に支給が間に合わないことも
多々あるという悪条件のなかで､ 父母の切実な要求と学童保
育指導員の熱意で保育が続けられた｡
1958年､ 大阪で ｢大阪セツルメント研究協議会｣ が発足､
｢学童保育部会｣ が生まれ､ ｢大阪学童保育連絡協議会｣
(1970年) へと発展し､ 指導内容の研究・交流の場となった｡
東京では､ 1962年に父母と学童保育指導員によって ｢東京都
学童保育連絡協議会｣ が組織された｡ 1967年に開かれた同協
議会の第二回研究集会で全国団体の必要性が確認され､ ｢学
童保育の啓蒙普及・発展を積極的にはかり､ 指導内容の研究､
施策の充実､ 制度化の運動を推進｣ することを目的として､
｢全国学童保育連絡協議会｣ が結成された｡ ｢全国学童保育連
絡協議会｣ の第二回研究集会では､ ｢指導員の身分保障と処
遇改善｣､ ｢学童保育の目指すもの―指導内容､ つくり運動
(学童保育運動)､ 父母会の結成と役割｣ という二つの分科会
が設けられた｡ この後も､ 学童保育指導員の問題は分科会で
引き続いて取り上げられている｡ その後､ ｢全国学童保育連
絡協議会｣ が中心になって､ 全国学童保育研究集会や全国指
導員学校が開催され､ 学童保育指導員の研修・交流の場となっ
ていった｡
多くの学童保育では､ 父母と学童保育指導員が連携して学
童保育の活動内容 (指導内容) を手探りで創り出してきた｡
1978年の全国学童保育連絡協議会のまとめによれば２) ､ 学
童保育指導員は子どもに次のような力をつけたいと願ってい
た｡
①人間としての基本的な生活習慣と基礎的な生活技術
②自治活動をとおした自治意識と自治能力
③生活意欲の喚起､ および学校教育とも結びついた生活知
性
④健康なからだづくりと身体諸器官の発達
⑤観察力､ 思考力､ 想像力､ 表象力などの認識諸能力
また､ 上記のような力をつけることを目指して､ 次のよう
な大きく６つの活動領域を創り出してきた｡
①遊びを豊かにする活動
②手しごと､ 工作的活動
③飼育・栽培活動
④表現と鑑賞の活動
⑤行事づくりと行事参加の活動
⑥活動全体をとおして生活習慣をととのえるための日常活
動､ 一般的に ｢しつけ｣ とよばれるもの
そして､ そのような活動を遂行するために必要な学童保育指
導員の仕事としては､ 次のような内容が挙げられている３) ｡
①父母に学び､ 父母をはげましながら､ 父母とともに学童
保育を創る主体者となること
②子どもたちの身体的安全と精神的安定を図りながら､ 積
極的に子どもの成長発達を促すこと
③計画的な指導や､ 系統的な指導を進めるための研究､ 学
習を行なうこと
④この実践的向上のために､ 自己研修と自主的な研究に励
むこと
⑤地域に働きかけながら､ 学童保育を地域の中に理解させ
ていくこと
以上のように学童保育指導員の活動内容がまとめられはし
たが､ 仕事の内容のあいまいさ､ 子どもの生命を守るという
仕事の責任の重さや労働条件の厳しさゆえに､ 仕事を辞めて
いく学童保育指導員は全国で後を絶たなかった｡
また､ 学童保育指導員の資格についてみると､ 全国学童保
育連絡協議会は､ ｢保母､ 児童厚生､ 教師などの資格を持っ
ていることが望ましいが､ 指導員の仕事は母親から教師まで
の幅広い役割を要求されるので､ 既存の資格にこだわらず､
子どもの教育に熱意のある人を採用し､ 相互の学習､ 研究活
動を充分保障していくことが必要｣ との見解をもっていた４) ｡
ただ実際には､ 教員資格を持っている人が知り合いから声を
かけられて学童保育指導員になるケース､ ｢子どもが好きだ
から｣ とか ｢育児経験があるので｣ という理由で請われるま
まに学童保育指導員になったケースなどさまざまだった｡
その後も学童保育数は増加を続け､ それに伴い学童保育指
導員数も増加していった｡ ｢学童保育の法制化｣ を求める保
護者や学童保育指導員の運動の結果､ 1976年に厚生省は､
｢都市児童健全育成児事業｣ を創設した｡ しかし､ この中で
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年 出 来 事
1978
全国学童保育連絡協議会が ｢学童保育の役割｣ 提
言
1989 1.57ショック
1991 放課後児童対策事業誕生 (初めての学童保育施策)
1993 厚生省が学童保育の法制化を検討開始
1994
政府がエンゼルプラン策定､ 中央児童福祉審議会
が法制化を意見具申
1996 中央児童福祉審議会が法制化を提言
1997 児童福祉法改正 (学童保育を法定化)
1998 法制化施行
2003
児童福祉法改正で学童保育も ｢子育て支援事業｣
として法定化
(『学童保育情報2003－2004』 27頁､ 135－140頁を参考に
筆者が作成)
留守家庭児童対策 (学童保育) は子どもの健全育成事業とし
て位置づけられ､ 児童館が整備されるまでの ｢奨励的｣ ｢過
渡的｣ な事業とされていた｡ 事業内容も､ 10人以上の民間指
導者 (ボランティア) が行なえばよいというもので､ 学童保
育指導員の地位向上に寄与するものとはならなかった｡ 政府
の立場はこれ以後一貫して､ ｢学童保育は児童館で｣ という
姿勢だった｡ しかし､ 急速に進む少子化への対応や女性の就
労支援が社会的な課題となるなかで､ 学童保育の整備・拡充
が国の政策課題となった｡ そして､ 1997年６月に児童福祉法
が一部改正され､ 学童保育は ｢放課後児童健全育成事業｣ と
して児童福祉法に位置づけられ､ 1998年４月から施行される
に至った｡
(２) 法制化以後
法制化を受けて､ 市町村に対しても ｢児童の利用の促進｣
を図ることが義務づけられた｡ しかし､ 児童福祉法には学童
保育指導員についての規定はなく､ 1998年４月に出された
｢放課後児童健全育成事業実施要綱｣ のなかで､ 学童保育指
導員には ｢放課後児童指導員｣ という呼称が与えられ､ ｢遊
びを主として放課後児童の健全育成を図る者｣ とされている｡
また､ 育成環境課長通知 ｢放課後児童健全育成事業の実施に
ついて｣ では､ ｢放課後児童指導員の選任に当たっては､ 児
童の遊びを指導する者の資格を有する者が望ましい｣ と規定
されているだけである｡ しかし､ ｢児童の遊びを指導する者
の資格 (児童厚生員)｣ は､ 高卒で２年以上児童福祉事業
(学童保育も該当する) に従事した者であれば誰でもなれる
ものである｡ 学童保育が法制化されたにもかかわらず､ 学童
保育指導員についての身分や地位､ 職務内容や専門性につい
ては確定されていない｡
(３) 現在と今後
2003年５月の時点で､ 学童保育数は13,797か所､ そこに通
う放課後児童数は約53.8万人と､ 法制化時と比較するといず
れも急増している｡ 学童保育指導員数も約47,800人と､ この
５年間で1.9倍に急増しているが５) ､ その半数は勤め始めて
１～３年目である｡
学童保育指導員を採用するとき､ 資格要件があるとする自
治体は4割で､ その内容は､ 保育士の資格を求めるところが
約90％､ 幼稚園教諭・小学校教諭の資格がそれぞれ約75％､
中学・高校の教員が約47％となっている６) ｡ その他､ 社会
教育主事､ 社会福祉士､ 介護福祉士､ 看護士などの資格を求
める自治体もあるが､ 割合はいずれも数％と低い｡ 現在は､
保育士や教員などの近似した職種の資格を学童保育指導員の
資格に代えているというのが実態である｡ また､ 子育ての経
験や子どもへの愛情があれば務まる仕事と考えている自治体
や学童保育も依然として多い｡ このような現状を打開するた
め､ 現在､ 学童保育指導員の資格については､ 全国学童保育
連絡協議会が中心になり､ ｢学童保育士｣ としての公的資格
を創設することを提案している｡ この資格は､ 学童保育指導
員の専門資格にあたるもので､ 保育士､ 幼稚園教諭､ 小学校
教諭を養成する内容に加えて､ ①学童保育原論 (学童保育と
は何か)､ ②発達心理学 (学童期の発達を学ぶ)､ ③学童保育
の生活内容 (学童保育の生活づくり)､ ④障害児保育概論､
⑤学童保育実習､ 以上の内容を修得することとしている７) ｡
(４) 学童保育指導員の歴史についての考察
以上のような学童保育指導員の歴史から次のことが推測さ
れる｡ まず､ 学童保育指導員は､ 学童保育の出現当時から､
一貫して父母や指導員自身の熱意によって支えられてきた職
業であることが分かる｡ また同時に､ その仕事の内容は一義
的に確定するのが難しいということも分かる｡ 子どもと接す
るにあたって､ 子どもへの愛情や仕事への熱意は大切である｡
しかし､ それだけでは ｢子どもの遊びと生活を保障する｣ と
いう学童保育の趣旨に沿うことはできない｡ 子どもに対する
専門的な理解や実践的な力量も必要になると考えられる｡
学童保育というものに対する行政側の理解が十分でないこ
とも相俟って (例えば､ 行政側は､ 法制化以降も､ ｢遊びの
指導｣ という視点でしか学童保育指導員の専門性を捉えてい
ない)､ 指導員の仕事はいまだに制度的にも経済的にも十分
に保障されていない｡ 今後､ 学童保育の活動内容についての
行政や一般の理解を深めるためにも､ 学童保育指導員の専門
性を確立し､ 学童保育指導員の専門資格や養成機関について
考えていくことが不可欠であると筆者は考える｡ 2000年７月､
｢指導員の仕事内容や役割・資格問題など指導員の専門性を
諸科学に基づいて研究し理論的に追求していく｣８) 専門団
体として ｢学童保育指導員専門性研究会｣ が設立され､ 現在
に至っている｡ こうした動きを筆者は肯定的に評価したい｡
そして､ すでに指導員として十分な実績を積んで働いている
人たちの経験も交えながら､ 学童保育指導員に求められる専
門資格を明確にしていくことが望ましいのではないかと考え
る｡
Ⅲ. 学童保育指導員の専門性をめぐる議論
前節では､ 学童保育指導員に焦点を当てながら学童保育の
歴史をみてきたが､ その歴史のなかで学童保育指導員の専門
性とは何かが議論され､ 諸種の見解が提示されている｡ この
節では､ 学童保育指導員の専門性に関する代表的な有識者の
見解を紹介・検討したい９) ｡
(１) 専門性の広義の規定
学童保育の専門性の論議に先鞭をつけたのは､ 大阪学童保
育連絡協議会元会長の美見昭光である｡ 美見 (1992) は､ 学
童保育の性格について､ 学童保育は福祉と教育の二面性を持
つものであり､ ｢学童保育の一般性は福祉であり独自性は教
育である｣ との二重規定を行なった｡ また､ ここで言う福祉
は､ ｢特定の条件を原因とする生活の困難を､ 主として生活
活動に関わる発達保障を含みながら解決に導く社会的な営み｣
と定義している｡ 共働き､ あるいは母子・父子家庭という
学童保育指導員の専門性に関する一考察
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｢特定の条件｣ を原因として､ 放課後の子どもたちの生活が
不安定なものになるという ｢困難｣ を､ ｢発達保障｣ をとも
なった保育により解消する ｢社会的営み｣ であるという意味
で､ 学童保育は社会福祉としての側面をもっている｡ 他方､
学童保育においては､ 異年齢集団による生活・遊び・文化・
人間関係について学童保育指導員が指導し､ 子どもたちが学
ぶのであり､ その意味では学童保育は教育活動でもある｡ こ
のことから美見は､ 学童保育は福祉と教育の二面性をもち､
学童保育指導員の労働は､ 福祉労働と教育労働の二つの側面
をもつと考えた｡ 美見はまた､ 以上のような学童保育の性格
を踏まえ､ 学童保育指導員の専門性を以下の三点であるとし
た｡ ①父母と連携して学童保育発展のための運動を担うとい
う専門性､ ②指導・教育の実践の蓄積と指導内容の向上､ ③
地域における福祉・教育のネットワークづくり｡ このように
美見による学童保育指導員の専門性の規定は､ 子どもとの直
接の関わりのみならず､ 学童保育の運動やネットワークを発
展させるという側面にも及んでおり､ 比較的幅広い規定であ
ると言うことができる10) ｡
(２) 専門性の狭義の規定
松浦 (2001) は､ 前項で挙げた美見の規定を受けて､ 学童
保育の仕事が子どもの発達を基軸にしたヒューマンワークス
であるとの視点から､ 学童保育指導員に必要とされる専門的
な能力を以下のように規定した｡ ①子どもというクライアン
トに関わる技術 (skill) と能力・指導力 (ability)､ ②放課
後の学童保育空間の活用､ 企画､ 構想力､ ③親とのコミュニ
ケーション能力｡ 美見の規定と比較すると､ 松浦の規定には､
学童保育運動のネットワーク作りや組織論に関わる部分が含
まれておらず､ 狭義の規定であるということができる｡ 松浦
が学童保育指導員の専門性を狭義のものにとどめた理由は､
専門性を拡大すればするほど､ 学童保育指導員が対象とする
子どもとは離れた次元での議論が起こり､ 合意が得られにく
いというのが第一の理由である｡ また､ 子どもの現実と向き
あうことにより､ ｢広義の専門性｣ についても理解が広がる
というのが第二の理由である｡ ネットワークづくりや学童保
育運動は､ 専門性が発揮された結果､ あるいはその条件であ
るというのが松浦の見解である｡
同じように､ 学童保育指導員の専門性を子どもとの関わり
という面に焦点化して捉えたものとしては､ 二宮 (2000､
2002) や増山 (2001) による規定も挙げられる｡ 二宮は､ 学
童保育指導員の仕事をコミュニケーション労働として位置づ
けている｡ 具体的には､ 子どもたちのなかにとけこんで集団
やチームを形成していく力量､ 子どもの発達に関する見識を
踏まえて子どもの潜在的な能力を引き出すこと､ 言葉による
コミュニケーションだけではなく､ 全身を使ったコミュニケー
ションで子どもと接すること､ などである｡ また増山は､ 子
どもたちと ｢遊び｣ の楽しさを共有しながら､ ｢子どもの世
界｣ ｢子どもの社会｣ の文化とルールと秩序を大切にしつつ､
その質的な内実を､ 一人ひとりの子どもの出番と役割と個性
を輝かすことができるような関係に育てていくこと､ そして
何よりもそうしたことのできる人間関係を育てていくことに
学童保育指導員の専門性があると捉え､ それをアニマシオン
という言葉で表現している11) ｡
(３) 専門性の総合的な規定
重森 (1998) は､ 美見の ｢広義の専門性｣ 論､ そして松浦
の ｢狭義の専門性｣ 論に加えて､ 地域・行政・住民の状況を
把握し､ その解決・改善にむけて行動しうる総合力を学童保
育指導員の専門性に含めて捉えている｡ すなわち､ 学童保育
指導員の専門性を､ ①狭義の専門性 (福祉・教育)､ ②広義
の専門性 (学童保育運動・ネットワークづくりなど)､ ③公
務員としての総合性 (地域固有性) という三層構造において
規定し､ それを ｢公務労働者としての指導員の専門性｣ と呼
ぶのである｡
重森によれば､ 公務労働は､ ①公的管理・事務､ ②社会的
生産､ ③社会的流通､ ④社会的消費､ ⑤公的サービス､ ⑥公
的強制､ の六分野に大別される｡ このうち公的サービスには､
教育､ 社会教育､ 医療､ 社会保障､ 社会福祉などが含まれ､
働く親たちの労働権､ 子どもたちの生存権と発達権を保障す
る役割を担う学童保育もそのひとつである｡ 重森は､ 学童保
育指導員の労働を､ 経済・社会の発展とそれによる家族や地
域の変化によってもたらされた新しいタイプの公的サービス
の一つであり､ 教育と福祉の二つの機能をもち､ 子どもたち
とその両親の生活権・発達権を保障するための公務労働とし
て捉えるのである｡
(４) 専門性をめぐる議論における考察
以上で挙げた見解を､ 重森による構造化を手がかりに整理
すると次のようになると思われる (図１参照)｡
まず､ 美見は､ 学童保育指導員の仕事に､ 子どもとの直接
の関わりのみならず､ 学童保育運動や学校や他の学童保育と
のネットワークづくりなどを含めて捉えている｡ これに対し
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図１ 学童保育指導員の専門性規定の分類
て､ 松浦による規定は子どもとの関わりを核とする能力に学
童保育指導員の専門性を求めている｡ さらに重森は､ 学童保
育指導員の活動を広く地域社会や家庭の変化のなかに位置づ
けて捉えようとする｡
もっとも､ 学童保育指導員の専門性を狭い意味で捉える場
合であっても､ 単に学童保育の場に集まってきた子どもと関
わる能力だけでなく､ 学童保育がそもそもどのような性格を
もった場であるのか､ という根本的な条件についての理解が
当然ながら必要とされるであろう｡ 学童保育は放課後の学校､
家庭の両空間にまたがる地域近隣空間を基盤として､ 異年齢
の子どもたちの人格発達にかかわる独自の内容を有しており､
家庭や学校とは違う子どもたちの居場所空間としての条件を
備えている｡ 他方で､ 子どもたちの抱える問題は､ 乳幼児期
から続く一連の発達の過程の中で生じ､ また､ 家庭や学校と
いう空間と切り離されて学童保育での生活が存在しているわ
けではない｡ したがって､ このような条件を活かすことや､
子どもの生活の背景を理解することも学童保育指導員には求
められるのである｡
このようにみると､ 学童保育指導員には､ 重森が言うよう
な広い立場に立っての専門性が必要とされるのではないかと
思われる｡ しかし､ 広い立場に立ちすぎて､ 直接関わる子ど
もたちから目が離れてしまわないようにしなければならない
であろう｡ 学童保育運動やネットワークづくりを担うのも学
童保育指導員の重要な仕事の一つであり､ そこに専門性も求
められるが､ あくまでも学童保育の中心は子どもたちである
ことを忘れてはならない｡ また同時に､ ｢遊び｣ だけが学童
保育を構成する要素ではないことにも注意しなければならな
い｡ 学童保育が子どもに ｢遊び｣ だけを提供する場であるの
なら､ それは ｢全児童対策事業｣ と何ら変わりのないものに
なってしまう｡ 現在､ ｢遊び｣ が学童保育の重要な構成要素
であることは確認されている｡ そして､ もうひとつの構成要
素である ｢生活｣ についても学童保育の場では考えていかな
ければならない｡ しかし､ ｢生活｣ については､ 実際の活動
に即して具体的に検討されていないのが現状である｡ ここで
紹介した学童保育指導員の専門性についての見解の中には､
｢生活｣ の観点から専門性について捉えた研究者はいない｡
今後の学童保育のあり方や学童保育指導員の専門性を考えて
いくとき､ ｢生活｣ という構成要素にも目を向けていくこと
が重要だと思われる｡
Ⅳ. 新しい学童保育の意義と学童保育指導員
の専門性
前章で紹介・検討した学童保育指導員の専門性をめぐる代
表的な見解は､ いずれも､ 学童保育指導員の専門性を､ 学童
保育指導員の側の資質や力量､ 学童保育指導員の職務の特性
の点から捉えたものであると言える｡ 言い換えれば､ 子ども
の側に形成されるべき技能 (指導員の資質ないし力量を発揮
して､ 子どもの側にどのような技能を身につけさせるのか)
の具体的な内実については､ 深く考察されているとは言いが
たい｡ たしかに､ 学童保育指導員の仕事のもつ教育労働とい
う性格について､ あるいは子どもの遊びと生活の保障につい
て言及されてはいる｡ けれども､ いずれも一般的あるいは抽
象的な規定にとどまっており､ 子どもを取り巻く社会状況の
変化に関わらせながら､ 学童保育の新しい役割ないし意義
(そしてそのために必要とされる指導員の専門性) を提示す
るには､ 具体性に乏しいように思われる｡ 以下では､ その新
しさを ｢自立した生活に必要な技能の形成｣ という点に求め
たい｡
本節では､ ①なぜ今学童保育で子どもたちの自立に必要な
生活技能の形成が課題となるのか､ その現状について考察す
る｡ そして､ ②新しい学童保育の役割ないし意義､ およびそ
こで求められる学童保育指導員の専門性について､ 学童保育
の実際と関わらせながら論及する｡
(１) 子どもの生活経験の現状
①生活体験の不足
人間は体験を通して成長していくものであり､ 特に子ども
の発達には､ 勉強､ 読書､ テレビ視聴といった間接体験 (代
理体験) はもとより､ 遊び､ 仕事､ 野外活動などの直接体験
(生活体験､ 現実体験) が重要な影響を及ぼす｡ このような
日常生活体験を幼児期から積み重ねていくことで､ 子どもの
発達が促されるのである｡
しかし､ 現代の子どもたちには､ これらの生活体験 (直接
体験) の不足が指摘され､ それが深刻な問題となっている｡
谷田貝らは､ 1997年に青少年の生活技術の実技調査を実施し
た｡ ｢ナイフで鉛筆を削る｣ ｢ノコギリで板を切る｣ ｢マッチ
で火をつける｣ ｢ひもかた結び・花結び (各前後)｣ ｢二寸釘
を打ち込む｣ ｢箸を使う｣ ｢鉛筆を使う｣ ｢雑巾を絞る｣ ｢生卵
を割る｣ ｢缶切りで缶詰を開ける｣ という10項目についての
調査と､ 生活習慣などの質問紙調査が同時に行われた｡ その
結果､ 全体的に生活技術が身についておらず､ 生活体験不足
が深刻な問題になっていることが明らかになった｡ この結果
は､ これらの生活技術を使うような場面が日常生活の中にな
くなったことを意味している｡ また､ 調査の結果､ 小学校低
学年の生活技術の習得や生活習慣の自立のしつけは､ 生きる
力に大きく影響していることが確認され､ 実技能力と生活構
成力との関連がある時期は小学生､ なかでも小学校低学年で
あることがわかった12) ｡ 小学校低学年のうちに生活技能を
身につけることが､ 生活習慣の自立や自分で生活を構成する
能力を促進することになると予想される｡
また､ 今回の調査結果を見ると､ ｢ノコギリで板を切る｣
｢二寸釘を打ち込む｣ ｢生卵を割る｣ のように､ 学校の図工や
家庭科､ 技術の授業で体験したことがあるために､ 調査にお
いて ｢よくやる｣ という回答の割合が高まっていると推測さ
れるものもある｡ 例えば､ ｢生卵を割る｣ は､ 家庭科第５学
年の食物の領域において ｢卵をゆでたり焼いたりできること｣
が目標に挙げられている影響か､ ５年生になると経験率は９
割を超える｡ 一方､ ｢雑巾を絞る｣ のように､ 経験率は高い
にもかかわらず､ 正しい技能として身についていないものが
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あった｡ また､ ｢鉛筆を使う｣ ｢箸を使う｣ のように､ 日常的
な使用頻度は最も高いにもかかわらず､ 親にも正しい使い方
が身についておらず､ 親が子どもの手本となることが期待で
きない項目もあった｡
あるいはまた､ 1999年に実施された文部省の ｢子どもの体
験活動等に関する国際比較調査の実施結果｣13) を見ると､
｢ナイフや包丁で､ 果物の皮をむいたこと｣ は37％の子ども
が ｢何度もある｣､ 29％の子どもが ｢時々ある｣ と回答して
おり､ 14％の子どもが ｢全くない｣､ 19％の子どもが ｢あま
りない｣ と回答している｡ この調査の対象が小学校５年生と
中学校２年生だったことを考えると､ 家庭科でナイフや包丁
を使い料理することが､ 子どもたちの体験率を上げるのに寄
与しているとも考えられる｡
また､ 学童保育の中では､ みんなでおやつや食事を作った
り､ 掃除や後片づけをしたりすることは日常的に行われてお
り､ 学童保育での子どもたちの生活の一部になっている｡ 学
校や家庭で体験できないことや､ 学校や家庭で習ったけれど
も､ 繰り返し練習して確実に身につけることができない技能
の多くが､ 学童保育の場では自然に子どもたちの身について
いる実態があるといえる｡
②手伝いの不足
次に､ 子どもの ｢お手伝い｣ の実態についてみてみる｡
1999年に実施された文部省の ｢子どもの体験活動等に関する
国際比較調査の実施結果｣14) を見ると､ 洗濯・買い物・家の
掃除や整頓・料理・ゴミ出しについては､ ｢いつもしている｣
は1割前後､ ｢時々している｣ を含めても５割前後となってい
る｡ 換言すると､ 半数近くの子どもは､ これらの手伝いを､
｢あまり｣､ あるいは ｢全く行なわない｣ 実態があるというこ
とである｡ 食事の片づけやふとんの上げ下ろし・ベッドの整
頓は､ ｢いつも｣ 手伝っている子どもは３割いるが､ ４割の
子は ｢あまり｣ ｢全く行なわない｣ 結果となっている｡ この
実態を考えると､ お手伝いという形での生活技術の経験も半
数以上の子どもには期待できない現状があるということである｡
1960年代までの子どもは､ 家庭のなかにおいては重要な労
働力であり､ 家の仕事を手伝いながら自然に生活に必要な知
識や技能を身につけていった｡ しかし､ 高度経済成長と結び
ついた能力主義教育の展開によって､ 子どもたちは勉強へと
追いやられ､ 子どもたちが家庭のなかで手伝いをすることも
なくなってきたのではないだろうか｡ 現代社会において､ 手
伝いを通した生活技能の習得と自立をどこの場で子どもたち
に保障するかは､ 大きな課題であろう｡ そのことを考えたと
き､ 学童保育で行われている､ 掃除やおやつの準備・片づけ
などは､ 格好の場になっているのではないかと考えられる｡
③自然体験の不足
上記の文部省による調査から､ 自然体験についての体験率
をみてみると15) ､ ｢ロープウェイやリフトを使わずに高い山
に登ったこと｣ ｢太陽が昇るところや沈むところを見たこと｣
｢大きな木に登ったこと｣ ｢キャンプをしたこと｣ は半数以上
の子どもが ｢まったくない｣ ｢ほとんどない｣ と回答してお
り､ ｢夜空いっぱいに輝く星をゆっくり見たこと｣ ｢海や川で
貝を掘ったり､ 魚を釣ったこと｣ ｢チョウやトンボ､ バッタ
などの昆虫を捕まえたこと｣ も､ 半数近くの子が ｢まったく
ない｣ ｢ほとんどない｣ と回答している｡ この結果は､ 現代
の子どもたちの自然体験の少なさを裏付ける結果となってい
る｡ 自然や仲間と交わるなかで､ 感性や知性を培う経験が失
われており､ このことは人間としての子どもの成長に大きな
障害をもたらしていると言える｡
この失われた自然と仲間とのふれあいを子どもたちに体験
させる場所のひとつとして学童保育が考えられる｡ 学童保育
では､ 日常生活の中でも､ 散歩にいって季節の移り変りを肌
で感じたり､ 草花を摘んだり魚を捕ったりという自然の中で
の遊びも多く行われている｡ また､ 遠足､ キャンプのような
自然の中での行事が行われている学童保育もある｡ 動物を飼
育したり､ 花や野菜を育てている学童保育もある｡ このよう
な学童保育での生活は､ 子どもたちから失われた自然体験を､
子どもたちに体験させる機会のひとつになっている｡
(２) 生活技能の形成と指導員の専門性
以上でみてきたような今日の子どもを取り巻く状況を踏ま
えるならば､ 学童保育の新しい役割ないし意義を次の点に求
めることができる｡ すなわち､ 家庭での放課後の生活経験が
十分でない子どもたちに､ 生活経験を提供し､ 自立に必要な
生活技能を習得させる社会共同的､ 公共的な営みの場となる､
という点である｡ そしてまた､ 学童保育指導員の新しい専門
性の具体的な要素もそこに求めることができる｡
もっとも､ 学童保育指導員の仕事の内容に､ 子どもの生活
技術の形成が含まれるという指摘は､ これまでにもなされて
いる｡ 例えば､ 藤田は､ 学童保育指導員の役割として､ ｢手
わざや生活のすべてが身につく体験を組み込む｣ ことを挙げ
ている16) ｡ また山田は､ ｢今の子ども達は手指や身体をしっ
かり使って生活の中で仕事をする機会が少なくなり､ 生活技
術も充分に習得することができていません｡ 指導員は現実に
仕事をする中で､ 言葉だけではなく手をとって技術や手順､
道具の使い方などを､ 丁寧に教えていく必要があります｣ と
述べている17) ｡ さらに村山は､ 学童保育における生活づく
りの内容として､ ｢子どもたちの生活保障のなかに含まれる
命や健康を守り､ 安全を確保する保護機能を､ 子どもの自立
する芽になる生活技術や生活力を身につける生活づくりとし
て位置づけ｣ ること､ 具体的には ｢買い物をする､ レタスの
虫､ ニンジンやジャガイモの皮むき､ 煮炊きをするなどの生
活体験を豊かにしながら､ 大切な生活技術と生活力を育て｣
ることを挙げている18) ｡ けれどもここで強調したいのは､
上で述べたような子どもたちを取り巻く現代社会の現状を背
景とするならば､ 自立のための生活技術を形成することがこ
れまで以上に重要になり､ そこに今後の学童保育の新しい役
割のひとつを見出せるのではないかということである｡
もうひとつ注意しなければならないことは､ 学校と学童保
育の性格の違いである｡ 生活に必要な技能は､ 学校では家庭
科の授業が中心になって教えられている｡ そして､ 家庭科の
授業を通して子どもたちが習う技能の中には､ 学童保育で子
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どもたちが日常の活動を通して行なっていることも多いとい
うのは事実である｡ しかし､ ここで述べていることは､ 学童
保育が学校教育と同じような性格の場になるべきだ､ あるい
は学童保育は学校で学んだことを練習する補助的な場となる
べきだ､ ということでは決してない｡ 学校が (時には子ども
の興味や関心とは直接､ 関係なく) 教育者の側によって意図
的､ 計画的に組織された教育の場であるのに対し､ 学童保育
はあくまでも子ども自身の ｢遊びと生活の場｣ であるという
特徴をもつ｡ したがって､ 子どもの自立に必要な生活技能の
形成も､ あくまでも ｢遊び｣ ｢生活｣ をとおして､ また､ 父
母の願いや子どもたちの現状､ 興味・関心なども加味して形
成される必要があり､ そこに学童保育指導員の専門的な力量
が問われてくるということである｡
そのような活動の要素は､ すでにある程度学童保育におけ
る生活づくりの実践のなかに含まれている｡
例えば､ 学童保育での日常の ｢仕事｣ について考える｡ 学
童保育での ｢仕事｣ には､ 子ども自身が靴箱に靴を入れたり､
衣服や持ち物を整理してロッカーにしまったりする､ いわゆ
る生活習慣と呼ばれる活動としての身辺処理に関する仕事､
班長や日直､ 当番や係などが行なう日々の清掃､ 動植物の餌
やり､ 水やりなど､ 共同生活に対して責任をもって行なう実
務的な活動としての集団を管理するための仕事､ 飼育栽培活
動､ 制作活動､ 文化的活動等､ 労働的活動と呼ばれる生活文
化的活動としての仕事がある19) ｡ ｢仕事｣ は人間生活にとっ
て必要不可欠なものであり､ 子どもたちは ｢仕事｣ をとおし
て生活技能を身につけていく｡ ｢仕事｣ を学童保育の生活の
中に位置づけ､ 指導することは､ 学童保育指導員の重要な役
割であるといえる｡
あるいは､ ｢係活動｣ や ｢班活動｣ と呼ばれる活動は ｢仕
事｣ であると同時に､ 子どもたちの自律的な活動でもある｡
そこで実際に行なわれている内容､ 例えば高学年の子が低学
年の子に掃除のしかたを教えたり､ 箒の使い方を教えたりす
ることによって､ 子ども集団の自治的能力を高めると同時に､
子どもの生活技能の形成も図られているのである｡
さらに､ 生活技能の代表的なものは調理に関する技能であ
る｡ 学童保育では､ おやつや食事を作るというかたちで､ 子
どもたちが調理技術という生活技能を身につける場面はよく
見受けられる｡ 買い物に行き必要な食材を買い､ 自分たちで
料理する｡ そこでは､ お金の管理､ 品物を選ぶ目を養う､ 包
丁を使う､ 調味する､ 配膳する､ ごみの始末・食器の始末を
含んだ後片づけなど､ 調理に関する一連の生活技能の形成が
行なわれている｡ このような諸活動を意味づけなおすことが､
新しい学童保育の役割の展望につながると思われる｡
生活技能の形成は､ 個々の家庭では､ 日常生活の中で行な
われる｡ それは､ 意図的になされることもあれば､ 偶発的､
無意図的になされる場合もある｡ そして､ 家庭環境 (職業､
収入､ 家族構成､ 家族の生活時間､ 住居の広さ､ 親の価値観
など) の影響を受けやすく､ 各家庭により違いが見られる｡
一方学校では､ 計画的､ 意図的に､ 一律に生活技能の形成が
行なわれている｡ 学童保育での生活技能の形成は､ 子どもた
ちの興味・関心や現状に応じて行なわれることもあるし､ 目
標を決めて計画的に行なわれることもある｡ どの学童保育で
も一律に同じ内容が教えられているわけではないという点で
は､ それは家庭教育に似ている｡ 他方､ ひとまとまりの子ど
もの集団を対象に､ ある程度の計画性をもって進められると
いう点では､ 学校教育にも似ている｡ 学童保育での活動は､
家庭教育としての側面と､ 学校教育としての側面をともに備
えているが､ どちらか一方に還元されることはなく､ そこに
学童保育の固有性がある｡
学童保育は､ 保育を必要とする子どもたちの放課後の生活
の拠点であり､ 学校および家庭と連携しながら､ しかも学校
とも家庭とも異なる独自の立場で子どもの発達を保障する場
である｡ もっとも､ 学校､ 家庭､ 学童保育の三者が目指す
｢共通の子ども像｣ が中心に置かれなければならない｡ 共働
き家庭だからといって､ 学校や学童保育に子どもの教育の全
てを委ねてよいわけではない｡ また､ 三者が連携を欠いたま
ま､ それぞれの活動だけを行なえば充分だということでもな
い｡ 三者が目指す ｢共通の子ども像｣ を実現させるために､
学校､ 家庭､ 学童保育がそれぞれの立場で独自の活動を展開
するとともに､ お互いに協力し合い､ 補い合うことが重要な
のである｡ 三者が相互に連携するなかで子どもたちに生活技
能の形成を行ない､ 発達を保障していくことが､ 今後一層必
要となるのではないかと考える｡
Ⅴ. まとめと今後の課題
本論ではまず､ Ⅱ章において､ 学童保育指導員の歴史を概
観した｡ 学童保育を創り出していく手探りの活動のなかで､
学童保育指導員の専門性もまた探求されてきたことが確認で
きた｡ しかしながら､ 学童保育の必要性が社会的に高まって
いる今日なお､ 学童保育指導員の資格や専門性について具体
的に規定されていないことも確認できた｡
Ⅲ章では､ 学童保育指導員の専門性について､ 狭義､ 広義､
総合的､ という三種類の観点からの規定を紹介・検討した｡
いずれも学童保育指導員の専門性として不可欠の観点である
ことが確認できたが､ 子どもの ｢生活｣ の保障の様子が具体
学童保育指導員の専門性に関する一考察
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図２ 学校､ 家庭､ 学童保育の関係
的に明らかになっていないことも指摘できた｡
Ⅳ章では､ ｢生活｣ 保障のひとつの方向性として､ 学童保
育における生活技能の形成の意義と様相について検討した｡
現代社会の変化を背景として､ 子どもたちに自立のための生
活技能を習得させることが大きな課題であり､ またそれを家
庭や学校とは異なった形で行なう点に学童保育の新しい意義
ないし役割を見出すことができるのではないか､ という結論
を示した｡ このような活動は､ すでにどの学童保育でもある
程度まで実践されている事柄である｡ しかし､ これらを理論
的に体系づけて捉えることはされていない｡ これらの実践の
重要性は､ 子どもを取り巻く現代社会の動向を考え合わせる
と､ 今後より重要性を増すと思われる｡
もっとも､ 学童保育は､ 子どもの遊びと生活を保障する場
であり､ 機械的な技能訓練の場であってはならない｡ 子ども
ひとりひとりの生活技能の習得も大切であるが､ それをとお
して自主的､ 自立的な共同生活を送る能力を形成するといっ
たことも引き続き重要な要素となる｡ 子どもの実生活の場と
しての学童保育のなかに､ 子どもの自立のための生活技能の
習得をいかに位置づけるか､ これには学童保育指導員の専門
的な判断が要求される｡ 本論で論じてきた学童保育の新しい
意義づけ､ そして学童保育指導員の専門性の規定が､ さまざ
まに異なる条件や制約をもつ実際の学童保育の実践に対して､
どの程度妥当性があるのかについては､ 経験的な実証による
裏づけをまって検討する必要があろう｡ その点については今
後の課題とし､ 本論での考察を閉じたい｡
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